



SZTE, BTK Neveléstudományi Intézet 
A probléma-alapú  
tanítás/tanulás alkalmazása  
humán tantárgyak területén
Évek óta zajlanak uniós szintű projektek (pl. POLLEN, SINUS, 
PRIMAS) a természettudományos tantárgyak oktatásának 
módszertani reformálása érdekében, viszont a humán tantárgyak, a 
kommunikáció és az irodalom módszertani megújulása jelenleg az 
előbbieknél kevésbé kiforrott terület. A következőkben egy olyan 
tanulási módszer, a probléma-alapú tanulás alkalmazási lehetőségeit 
vizsgálom humán területen, mellyel a problémamegoldó képesség, a 
kritikai gondolkodás, a kooperatív készség, az önszabályozó tanulás 
és sok egyéb készség mellett a hatékony beszéd- és íráskészséget és a 
szövegértést is hatékonyan lehet fejleszteni.
A probléma-alapú tanulásról röviden
Nincs egyetlen kizárólagos definíció, amely körülírná a probléma-alapú tanulás (’problem-based learning’, PBL) módszerét, ezért egymással párhuzamosan létező meghatározásokról beszélhetünk. Barrows és Tamblyn (1980) úgy defini-
álták a probléma-alapú tanulást, mint a munka folyamatát a probléma megértése és meg-
oldása felé, mely során a tanuló elsajátítja a szakmai készségeket. Vernon és Blake (1993) 
szerint a PBL egy olyan oktatási megközelítés, amely kontextusként használja a problé-
mát ahhoz, hogy a diákok az ismereteket és a problémamegoldó képességet is elsajátít-
sák. Boud és Feletti (1991) szerint a tananyag olymódú strukturálása, melyben a valós 
életből vett probléma indítja el a tanulást. Ehhez hasonló Hung, Jonassen és Liu (2008. 
486.) meghatározása: a PBL egy „olyan oktatási módszer, amely szükségletet teremt egy 
autentikus probléma megoldására, ezáltal kezdeményezve a tanulást. A problémamegol-
dás folyamata során a megoldás felé haladva a tanulók tartalmi ismereteket hoznak létre, 
és fejlesztik a problémamegoldó és az önszabályozó tanulás képességeit.” 
Az 1990-es években a probléma-alapú tanulás kitört a medikusképzés területéről, és 
szélesebb körben is elterjedt. Ma már a szakképzések legkülönfélébb területein alkalmaz-
zák (Boud és Feletti, 1991; Gijselaers és mtsai, 1995), például a mérnökök képzésében 
(Maitland, 1998; Cawley, 1989), a jogi képzésekben (Boud és Feletti, 1991) és a peda-
gógusképzésben (Oberlander és Talbert-Johnson, 2004; Hung és Bergland Holen, 2011; 
magyar nyelven Petriné, 2004). A módszer diszciplináris alkalmazását a sokszínűség 
jellemzi: legnagyobb arányban természettudományos területeken jelenik meg, úgy mint 
biológia (Szeberényi, 2005), biokémia (Osgood és mtsai, 2005) vagy geológia (Smith és 
Hoersch, 1995), de ezen kívül a közgazdaságtan (Garland, 1995), a kalkulus (Seltzer és 
mtsai, 1996), a vezetőképzés (Bridges és Halinger, 1992, 1995, 1996), a bűnügyi igaz-
ságszolgáltatás és a pszichológia területén is sikeresen alkalmazzák.
35
Bús Enikő: A probléma-alapú tanítás/tanulás alkalmazása humán tantárgyak területén 
Barrows és Kelson (1993) levitte a PBL alkalmazását a középfokú oktatás szintjére 
(K-12), ahol probléma-alapú tantervet és tanártovábbképzéseket dolgoztak ki minden 
alaptantárgyhoz. A program eredménye a mai is sikeresen működő Illinois Math and 
Science Academy (IMSA), melyről később bővebben lesz szó. Az IMSA sikeres műkö-
déséből kiindulva több szakember (Torp és Sage, 2002; Kain, 2003) is támogatja a 
probléma-alapú tanulás közoktatásbeli alkalmazását. A témában több tanulmány is meg-
jelent (Torp és Sage, 2002; Krynock és Robb, 1999), melyek alapján elmondható, hogy a 
probléma-alapú tanulást hatékonyan lehet alkalmazni minden iskolaszinten és különböző 
tantárgyi területeken, például a matematikában, a természettudományos tárgyakban (bio-
lógia, kémia, fizika, földrajz), a történelemben és az irodalomban. Torp és Sage (2002) 
példáiban már hatéves kortól alkalmazzák a probléma-alapú tanulást bizonyos témakö-
rökben. A diákok hol az igazgató virágoskertjét teszik egészségessé (persze csak elmé-
letben), hol pedig két adott végpont közötti tömegközlekedési rendszert terveznek meg. 
Több tanulmányból kiderült, hogy a probléma-alapú tanulás minden iskolatípusban 
(tehetséggondozó és felzárkóztató, általános és középiskolában) (Dods, 1997; Gallagher, 
1997; Stepien és Gallagher, 1993), és minden településtípuson (városi és vidéki) (Delis-
le, 1997; Fogarty, 1997) sikeresen alkalmazható. Torp és Sage (2002) szerint a problé-
ma-alapú tanulás azoknál a sajátos nevelési igényű diákoknál is beválik, akik gyakran 
nem akarnak tanulni, és/vagy különböző tanulási nehézségekkel küzdenek.
Probléma-alapú tanulás humán területen
Munkámban hét publikált módszertani leírás, hét példa szerepel, melyek mindegyikében 
humán területen alkalmazták a probléma-alapú tanulást. A példák fele egyetemi szintű 
képzésekről szól, de van köztük egy egyetemi előkészítő képzés, és két hazai közoktatás-
beli példa is. Az ismétlés elkerülése végett igyekeztem minden példában más-más oldalá-
ról megközelíteni a probléma-alapú tanulás humán területen való alkalmazását.
1. Tantervbe ágyazottság
Minden esetben megvizsgáltam, hogy a módszer az intézmény helyi tantervébe integrál-
tan szerepel-e, vagy pedig csak egy-egy oktatóhoz, kurzushoz kapcsolódik. A maastrichti 
és a samfordi egyetemen, illetve az IMSA-ban is minden kurzust probléma-alapú vagy 
más aktív tanulási formával oktatnak, ezeken a helyeken a módszer tantervbe ágyazott-
ságáról beszélhetünk.
A maastrichti egyetemen a probléma-alapú tanulás egy széles körű elv, melyet minden 
kurzuson alkalmaznak, és amely az egész egyetem tantervét irányítja. A kihívásokat és 
nehézségeket Maastrichtban három szinten definiálják (Maurer és Neuhold, 2012. 11.):
1. „tantervtervezés és a strukturális előfeltételek;
2. kurzustervezés (kurzusbeosztás és az előkészületek egyéb formái);
3. kivitelezés (a tutor szerepe, a diákok szereplése és a csoportdinamika).” 
A maastrichti egyetem adjunktusa, Maurer személyes közlése alapján elmondható, hogy 
a módszer alkalmazása nem függ a helyileg érvényben levő tanterv vertikális típusától, 
azaz hogy a tanterv lineáris, koncentrikus, spirális vagy teraszos felépítésű. (A maast-
richti egyetemen modul rendszerű tantervet alkalmaznak.) Az egyetemen szigorú tantervi 
tervezés folyik annak érdekében, hogy a kurzusokat megfelelően összehangolják. Itt egy 
ember a felelős a kurzus témájának megtervezéséért és előkészítéséért („kurzuskoor-













kurzust, és ők dolgoznak a diákokkal. A tutoroknak a szigorú szervezés által rálátásuk 
van, hogy a diákok a többi kurzuson éppen hol tartanak, mit sajátítottak már el, és 
milyen témákat érintettek (Maurer és Neu-
hold, 2012).
A kurzustervezés szintjén az oktatónak 
(vagy Maastrichtban a kurzuskoordinátor-
nak) figyelembe kell vennie, hogy a csopor-
tok milyen összetételűek: a PBL használa-
tának szempontjából heterogén vagy homo-
gén csoportnak készül-e a feladat? Azok a 
diákok, akik először vesznek részt problé-
ma-alapú oktatásban, egymástól különbö-
ző háttérrel rendelkezhetnek mind a kuta-
tói komponensek, mind az érvelő kompo-
nensek tekintetében. Az oktatóknak át kell 
gondolniuk, hogy a résztvevők feltételezett 
tudásszintjének és a probléma-alapú tanu-
lással való ismeretségnek vagy éppenség-
gel ismeretlenségének milyen típusú óra 
a legmegfelelőbb. Ezek a vegyes csopor-
tok másfajta előkészületeket igényelnek 
az oktató részéről, mint azok a csoportok, 
akik már második, harmadik éve tanulnak 
PBL rendszerben. A csoport képességeinek, 
érdeklődésének, dinamikájának megfelelő, 
jól strukturált, nyílt végű, érthető, a hétköz-
napokba is transzferálható probléma meg-
találása igazi kihívás elé állítja az oktatót, és 
sokan emiatt bizonytalanodnak el leginkább. 
Az IMSA pedagógiai és tanulási prog-
ramja az akadémiai szintű Standards of Sig-
nificant Learningre (SSLs, 1994) épül, ami 
az iskola tantervét is képezi. A tanterv spirá-
lis felépítésű, azaz a kulcsfogalmak újból és 
újból előkerülnek a tanítási folyamat során; 
a fejlesztési területek minden egyes olvasási 
élmény, szövegalkotás vagy vita által egyre 
magasabb szintre emelkednek, egyre gaz-
dagabbá válnak. Ez a logikus és koherens 
folyamat irányítja az oktatókat a tantervi 
döntésekben. 
A tanterv anyanyelvre vonatkozó része 
(English Learning Standards [ELS], 1994) 
kimondja, hogy a szövegalkotás, az olvasás, 
a beszéd, a szövegértés és az érvelés együt-
tesen szükséges a tanulók gyakorló kutatói 
fejlődéséhez. A diákok az előbbi készsé-
gek gyakorlása során fejlesztik a kritikai és 
kreatív gondolkodás képességét. A tanterv 
anyanyelvi részének műveltségképe társadalomközpontú. A program a különböző iro-
dalmi hangok induktív módon történő bemutatása által szeretné a diákok identitását fej-
A tanterv anyanyelvre vonatko-
zó része (English Learning 
Standards [ELS], 1994) kimond-
ja, hogy a szövegalkotás, az 
olvasás, a beszéd, a szövegértés 
és az érvelés együttesen szüksé-
ges a tanulók gyakorló kutatói 
fejlődéséhez. A diákok az előbbi 
készségek gyakorlása során fej-
lesztik a kritikai és kreatív gon-
dolkodás képességét. A tanterv 
anyanyelvi részének műveltség-
képe társadalomközpontú. 
A program a különböző irodal-
mi hangok induktív módon tör-
ténő bemutatása által szeretné 
a diákok identitását fejleszteni. 
Úgy vélik, hogy azáltal, hogy a 
diákok megismerkednek a kriti-
kai és a reflektív gondolkodás-
sal, azok a képességek fejlődnek, 
melyek összekapcsolják az iro-
dalmat a művészetekkel, a tudo-
mányokkal, valamint fejlesztik 
a nyelv különböző formáinak 
megértését. A tanterv olyan iro-
dalmi művekkel szeretné megis-
mertetni a diákokat, melyek 
elkalauzolják őket az etikai, a 
filozófiai, a történelmi és a 
tudományos álláspontok megis-
meréséhez, valamit a szociális, 
személyes és kulturális értékek 
fokozott megértéséhez. 
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leszteni. Úgy vélik, hogy azáltal, hogy a diákok megismerkednek a kritikai és a reflektív 
gondolkodással, azok a képességek fejlődnek, melyek összekapcsolják az irodalmat a 
művészetekkel, a tudományokkal, valamint fejlesztik a nyelv különböző formáinak meg-
értését. A tanterv olyan irodalmi művekkel szeretné megismertetni a diákokat, melyek 
elkalauzolják őket az etikai, a filozófiai, a történelmi és a tudományos álláspontok meg-
ismeréséhez, valamit a szociális, személyes és kulturális értékek fokozott megértésé-
hez. Az irodalmi kánonnal való megismerkedés vezeti el a diákokat szóbeli és írásbeli 
kifejezőképességük erejének felfedezéséhez (ELS, 1994).  Az anyanyelvi tantervet hét 
fő tanulási standardra bontották, melyek mindegyikéhez további konkrétabb célok tar-
toznak. A fő standardok a szövegértés, a szövegalkotás, az előadásmód fejlesztésére és a 
nyelvváltozatokkal kapcsolatos megértés és tolerancia fejlesztésére koncentrálnak (ELS, 
1994). Az alcélok mindegyike megfelel az egész intézményre vonatkozó tanterv (SSLs, 
1994) öt nagy fejlesztési területe közül legalább egynek. 
Munkám többi példája, a Manchesteri Egyetem irodalomkritika kurzusa (Hutchings és 
O’Rourke, 2002a és 2002b), Yohannes (2006) kurzusai, a több hétig tartó „Jugy(ú)jság” 
nagyprojekt (Sejtes, 2010) és Kojanitz (2010) induktív forrásfeldolgozása történelemórán 
nem vált az egész intézményre vonatkozó helyi tanterv részévé. 
2. A PBL problémáiról
A probléma-alapú kurzusokon megoldandó problémák minden esetben megfelelnek a 
tudományos problémák kritériumainak: Nagyné (2010. 33.) szerint „a feladat olyan hely-
zetet jelent, amelynek a célja és az ahhoz vezető út ismert. Problémáról akkor beszélnek, 
ha a célhoz vezető utat nem ismerjük. Úgy gondolják, hogy a korábban megoldott prob-
léma gyakorláskor feladattá válhat a tanítási-tanulási folyamatban.” Nagyné a jól struk-
turált és jól definiált problémát nevezi feladatnak. Ebben az esetben a diákok ismerik a 
probléma megoldásának menetét, a megoldási algoritmust, és azt helyesen tudják alkal-
mazni (Molnár, 2005). Az induktív módszerek problémái a módszer függvényében jól 
vagy rosszul definiáltak, és módszertől függetlenül rosszul strukturáltak. Schmidt (1993), 
Schmidt és Moust (2000) és Hmelo-Silver (2004) szerint a probléma-alapú tanulás prob-
lémái tipikusan egy jelenség vagy szituáció leírásai, melyek magyarázatot igényelnek. 
A problémák valós életből vett szituációkat reprezentálnak, gyakran szöveges formában 
jelennek meg, néha pedig illusztrációkat – képeket, videókat vagy szimulációkat – is 
mellékelnek hozzájuk (Schmidt és Moust, 2000). A problémamegoldó tanulás során tehát 
rosszul definiált és rosszul strukturált problémákkal szembesül a tanuló (Jonassen, 1999). 
Maastrichtban egy kurzuson egy félév alatt tizennégy, azaz hetente egy problémát 
oldanak meg a hallgatók. Ez a szám Samfordban csak a fele (kb. 7 probléma/kurzus/
félév), ott egy probléma megoldásán kétszer annyi ideig dolgoznak. A hat hétig tartó, a 
sajtó témája köré épülő Jugy(ú)jság projekt során 4-6 problémával szembesültek a tanu-
lók. Ilyen probléma volt például a diákok figyelmének felhívása az iskolában mutatko-
zó hiányra (nem volt olyan fórum, ahol a diákok egymáshoz szólhattak volna), vagy a 
nyomtatott sajtó területén megtalálható munkakörök egymás közötti felosztása teljesen 
önállóan (a munkakörök felkutatásától kezdve a munkaköri feladatok elvégzéséig). 
A probélma-alapú tanulás humán területen való alkalmazására Bill Hutchings, a Man-
chesteri Egyetem Angol és Amerikai Tanulmányok Intézetének oktatója és a pedagógiai 
módszertannal foglalkozó Karen O’Rourke által közösen létrehozott egyik problémát 
mutatom be (Hutchings és O’Rourke, 2002a). Hutchings egy pályázat keretein belül egy 
olyan programot hozott létre, amely az irodalomelmélet oktatását a hagyományosnál 













egy irodalomkritikai kurzuson az oktató kijelöli hallgatóinak a feldolgozandó primér 
szöveget és a feldolgozáshoz szükséges, precízen összeválogatott szekunder irodalmak 
listáját. A hallgató ezeket felhasználva alakít ki egy olvasatot, és ezek alapján formálja 
véleményét. A szekunder szövegek kritikai olvasata csak az oktató által kijelölt szak-
irodalomra terjed ki, melyek az oktató által választott elemzési kontextust tükrözik. Így 
a hallgatók valójában az oktató olvasatát fogadják be. A diákok a feladat során egy jól 
definiált és jól strukturált feladattal találkoznak, amely nem ösztönzi őket sem aktív, sem 
kreatív munkára. A diákoknak nem kell önállóan kutatniuk a szakirodalom után, nem 
kell eldönteniük, hogy a fellelt irodalom megfelelő-e a kurzushoz, nem kell önálló értel-
mezési kontextust és jelentést kialakítaniuk a primér szövegről (Hutchings és O’Rourke, 
2002a). 
Azonban az irodalom(kritika) lényege az aktív, kritikus olvasóvá válás, az olvasói 
befogadás különbözőségének létrehozása. A szövegek kritikai értelmezése sokféle kon-
textusban lehetséges. Amennyiben nincsen kijelölve egy adott értelmezési keret, a diá-
kok választhatnak, hogy szövegimmamens, recepcióelméleti, strukturalista, pozitivista, 
pszichoanalitikus vagy irodalomszociológiai megközelítésből kívánják értelmezni az 
olvasottakat (Bernáth, Orosz, Radek, Rácz és Tőkei, 2006). A különböző nézőpontok 
összevetésével alakul ki a tanórán az irodalmi vita. Hutchings szerint az irodalomtu-
domány „valójában a sok megbeszélés, párbeszéd és vita során jön létre, és sokszor az 
egyértelmű célok relatív hiányában válaszol a kérdésekre. Azzal is lehet érvelni, hogy 
a jelenlegi irodalomtudományban uralkodó oktatói dominancia által irányított modellek 
igazából teljesen ellentétesek a tantárgy valódi természetével. Egy irodalmi szövegben 
csak nagyon ritkán fordul elő (ha egyáltalán előfordul) egyetlen egy kérdés vagy problé-
ma, még akkor sem, ha egy kritikus vagy maga a szerző az ellenkezőjét állítja. A külön-
böző olvasók/befogadók által kreált lehetséges olvasatok vagy interpretációk sokaságá-
ban mindig lesznek különbségek.” (Hutchings és O’Rourke, 2002a. 73.) 
A probléma-alapú tanulásban használt problémák jellemzői hasonlóak az irodalom-
tudományi problémák, viták jellemzőihez. A problémák mindkét esetben összetettek, 
több oldalról lehet őket vizsgálni. Az irodalomtudományban ez történhet a fent említett 
interpretációs módokon, vagy különböző szövegfeltáró szempontok szerint, például a 
szöveg műfaja, stílusa, nyelvezete, keletkezése és recepciója szerint. A problémákra nin-
csen egyetlen, kizárólagos és helyes válasz vagy megoldás. A jó probléma támogatja a 
rugalmas gondolkodást, a vitázást és a kommunikációs/retorikai készségek alkalmazását 
(Hmelo-Silver, 2004). Ezek mind olyan tulajdonságok, melyeket egy irodalmi témában 
felmerülő probléma is képes generálni. A probléma megjelenése – vagyis hogy valós 
életből vett, rosszul definiált, rosszul strukturált és motiváló – a probléma tervezési sza-
kaszában alakul ki, nem pedig a probléma témájának része, tehát külön kell választani a 
probléma témáját és a feladatbeli megjelenését.
Erre alapozva készítette el a projekten dolgozó csoport a különböző PBL tanulási 
programcsomagokat. Az irodalomtudományi kurzusok változataira tananyagokat hoztak 
létre, majd felmérték és értékelték a PBL rendszer eredményeit az irodalmi tanulmányok 
moduljaiban (Hutchings és O’Rourke, 2002a).  Hibrid probléma-alapú tanítási módszert 
alkalmaztak a fogalomnak abban az értelmében, mely szerint a probléma-alapú üléseket 
hagyományos előadások is kísérik. Az előadások szükségességét a tanulók még hiá-
nyos, önálló tanuláshoz szükséges készségeiben látták (Hutchings és O’Rourke, 2000). 
Az önálló tanuláshoz szükséges készségek hiánya, például az információkeresés vagy a 
megnövelt felelősség a saját tanulási folyamatukért sok nehézséget okozott a diákoknak. 
Ennek enyhítésére alkalmazták a kurzusokat kísérő, hetente egy alkalommal megtartott 
előadásokat. Az előadásokon mindig a fő témához kapcsolódó információk hangzottak 
el anélkül, hogy azokat az oktató konkrétan hozzákapcsolta volna a szemináriumi anya-
gokhoz (Hutchings és O’Rourke, 2002a és 2002b). 
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Az oktatók a probléma-alapú tanulás módszerének fokozatos bevezetése mellett dön-
töttek. Ez azt jelenti, hogy a kurzusokon az egészen kicsi, problémamegoldó feladatoktól 
és kérdésektől fokozatosan haladtak az egyre nyíltabb, komplexebb problémák felé. 
Minél inkább elmélyültek a módszerben, az oktatók annál nagyobb hangsúlyt fektettek 
az önálló tanulásra és annál összetettebb problémákkal szembesítették a diákokat. Ennek 
eredménye a következő feladat:
„Hirdetés
  Az English Tourist Board [Angol Turista Bizottság] kampányt szervez az emberek 
vidékre való visszacsábítása érdekében a száj és körömfájás fertőzések után. A kampány 
részeként egy kiállítást szponzorálnak, amely azt dokumentálja, hogy a látogatók hogyan 
reagálnak az angol vidék korszakaira.  A kiállítás címe: „A néző szeme: Tájleírás, 1700-
2000”.
Az English Tourist Board szintén szponzorál egy füzetet, amely a kiállítást kíséri. Ez a 
füzet 300 év tájleírásának reprezentatív példáit fogja bemutatni szövegmagyarázattal és 
jegyzetekkel együtt. A füzetet széles körű nyilvánosságnak szánják, ugyanakkor célja a 
tudományosság és a tájékoztatás. 
Az English Tourist Board a füzet összeállítására pályázókat arra kéri, hogy nyújtsanak 
be egy mintapéldát a 18. századból. A benyújtott anyagnak 2250–2750 szó terjedelműnek 
kell lennie, a szöveget beleértve.” (Hutchings és O’Rourke, 2002. 77.)
A diákok – mint a félév során végig – 5 fős csoportokban dolgoztak a feladat meg-
oldásán. Munkájukat egy segítő tutor kísérte és felügyelte. A feladat elolvasása után a 
diákok összegyűjtötték, hogy mi az, amit már tudnak a felvetett problémáról, és mire 
van még szükségük a megoldáshoz (Hutchings és O’Rourke, 2002). A feladat rosszul 
definiált és rosszul strukturált. A diákok annyit tudnak meg a feladatról, hogy milyen 
terjedelemben kell írni (2250–2750 szó), milyen témában (tájleírás), melyik korról (18. 
század) és milyen stílusban (promóciós leírás). Ebből kiindulva a diákoknak utána kel-
lett járniuk, hogy mik a 18. századi tájleírás jellemző stílusjegyei, és hogy kik alkottak 
ebben a korszakban a megadott stílusjegyeknek megfelelően. El kellett dönteniük, hogy 
a fellelt alkotók és művek közül mi számít reprezentatív példának és miért; a reprezen-
tatív példák közül melyik legyen a bemutatásra vagy értékelésre választott mű, és hogy 
azt milyen kritikai eszközzel elemezzék. Mikor ezzel megvoltak, az előírt stílus jegyeit 
figyelembe véve kellett megalkotniuk azt az adott terjedelmű szöveget, ami egyszerre 
tudományos és a tájékoztató jellegű. A diákoknak figyelembe kellett venniük célkö-
zönségük összetételét, ezért az esszé nyelvezetéhez a stiláris rétegek olyan keveredését 
kellett kiválasztaniuk, amely megfelel mind a tudományos, mind pedig a publicisztikai 
szövegek elvárásainak. 
A feladat megoldásához a diákok a részfeladatokat fel is oszthatták maguk között, 
vagy közösen is megoldhatták azokat. A diákokat folyamatosan buzdították a tanórán 
kívüli megbeszélésekre is (Hutchings és O’Rourke, 2002), így mire az oktatói találkozóra 
került a sor, addigra már egy jól formált vázlattal rendelkeztek a diákok a témával kap-
csolatban. Mivel a diákok vélhetően eltérő anyagokat lelnek fel, olvasnak el és dolgoznak 
fel, ezért eltérő oldalról, eltérő véleménnyel közelítik meg az adott témát. Azáltal, hogy 
nincsen egyetlen, oktató által kijelölt olvasat, a diákok interpretációi szabadabbak, mint 
a hagyományos módszerrel feldolgozott olvasatok. A kurzusokon olvasási élményüket 
egymással megosztva változhat az olvasói pozíció. Minden egyes megosztott olvasattal, 
értelmezéssel újabb és újabb részletekkel gazdagodik, formálódik a diákok tudása az 
adott témáról. 
A diákoknak a feladat során önálló kutatómunkát kell végezniük, kritikai olvasást kell 













különböző interpretációk adta lehetőségeket 
és kiválasztják a számukra megfelelő értel-
mezést. Önálló véleményt kell alkotniuk 
egy általuk választott műről, konszenzusra 
kell jutniuk a csoporttal, és írott formába 
kell önteniük a produktumot. A diákoknak 
a feladat megoldásában aktívan kell részt 
venniük.
3. Szükséges eszközök
Az összes induktív módszer közül vitatha-
tatlanul a probléma-alapú tanítást/tanulást 
a legbonyolultabb megvalósítani a tervezés 
szempontjából. Időigényes kialakítani olyan 
nyílt végű, valós problémákat, melyek meg-
oldásához az összes, korábban megnevezett 
készségre szükség van. A megoldás erre a 
meglévő, jól kidolgozott és kipróbált prob-
lémák használata. Ehhez nyújtanak segít-
séget a módszertani segédkönyvek (Bar-
rows, 2000; Duch és mtsai, 2001; Evenson 
és Hmelo, 2000; Kain, 2003; Torp és Sage, 
2002), weblapok és tanári blogok (PBL@UD (PBL Clearinghouse): https://primus.nss.
udel.edu/Pbl/; PBL Directory: http://www.pbldirectory.com/; Exploring The Environ-
ment – Teacher Pages: http://www.cotf.edu/ete/teacher/teacherout.html; IMSA PBL Net-
work: http://pbln.imsa.edu/ ). Maastrichtban a fejlesztésre specializálódott helyi oktatók 
által készített feladatgyűjteményeket használják.
Mindenhol hangsúlyos a könyvtár elérhetősége a tanórán kívüli, önálló tanulás lehető-
vé tételéhez, bár az IMSÁ-ban, ahol minden tanuló saját, kézírásfunkcióval ellátott tablet 
pc-vel rendelkezik, a könyvtár helyét az internet veszi át.
1. táblázat A probléma-alapú oktatás megvalósulása humán területen
Tantervbe 
ágyazott



































A diákoknak a feladat során 
önálló kutatómunkát kell végez-
niük, kritikai olvasást kell alkal-
mazniuk a megfelelő primér és 
szekunder irodalom kiválasztá-
sához, felfedezik a különböző 
interpretációk adta lehetősége-
ket és kiválasztják a számukra 
megfelelő értelmezést. Önálló 
véleményt kell alkotniuk egy 
általuk választott műről, kon-
szenzusra kell jutniuk a csoport-
tal, és írott formába kell önteni-
ük a produktumot. A diákoknak 
a feladat megoldásában aktívan 
kell részt venniük.
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A folyamatosan változó világ újfajta készségeinek és képességeinek elsajátítására és 
folyamatos fejlesztésére reagál többek között a Magyarországon még kevésbé elterjedt 
induktív módszer, a probléma-alapú tanulás. A módszer témától függetlenül alkalmaz-
ható a felső- és a közoktatás szintjén, megjelenhet egyetlen kurzus szintjén vagy egy 
egész intézmény működését befolyásoló jelleggel, használható interdiszciplinárisan vagy 
egyetlen területhez kötve. A munkámban röviden bemutatott példák alapján elmondható, 
hogy nemzetközi szinten már elindult a humán területek oktatási módszerének induk-
tív jellegű fejlesztése, azonban az anyanyelvi kommunikáció és az irodalomtudomány 
területeiben rejlő fejlesztési lehetőségek hazánkban jelenleg még kiaknázatlanok. Az 
áttekintés és a példák, tapasztalatok összegyűjtése kiindulópontként szolgálhat a módszer 
hazai kipróbálásához és vizsgálatához.  
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A gyermekek szabadidő-eltöltésének jellemzői
A társadalmi kontextus befolyásoló szerepe
A gyermekek szabadidő-eltöltési szokása hatást gyakorol a kognitív és szociális fej-lődésre, hiszen a szabadidő eltöltése minden esetben egyidejűleg valamilyen tanu-lás kontextusát is képezi (Larson és Verma,  1999).  Különböző  szituációkban 
különféle viselkedésmódokkal, szabályokkal és normákkal ismerkednek meg a gyermek-
nek, melyek  folyamatosan gyarapítják  tudásukat:  például  a  játékok és  a beszélgetések 
során a szociális és emocionális, a kezdeményező és az önszabályozó készségek is fej-




















fokozatosan növekszik,  az  elfoglaltságok  repertoárja  pedig  folyamatosan bővül. Ezzel 
szemben az alacsonyabb végzettséget igénylő munkakörökben foglalkoztatottak szabad-
idejének mennyisége nem változik, összetételét  tekintve pedig egyre egysíkúbbá válik 
(Bukodi,  2005). E  társadalmi-gazdasági  tényezők  tehát  nagymértékben meghatározzák 
az általános iskolás gyermekek éppen kialakuló-formálódó szokásait.
A témához kapcsolódó nemzetközi és hazai vizsgálatok eredményei
A középiskolások és az ifjúság szabadidő-eltöltési szokásaival régebb óta foglalkozik a 
szociológia,  hiszen  azok  szoros  kapcsolatban  állnak  a  korosztály  identitásfejlődésével 
(Pikó, 2005), egészségmagatartásával, értékrendszerük és céljaik alakulásával (Hendry, 




csoportosítás  alapján:  (1)  fogyasztásorientált  tevékenységek,  (2)  szervezett  szabadidős 
tevékenységek és (3) alkalmi szabadidős tevékenységek (Hendry és mtsai, 1993). Pikó 
(2005) vizsgálata négy szabadidő-dimenziót azonosított a középiskolás korosztály ese-

















és  szervezett  tevékenységek,  (3)  iskolán  kívüli  tanulási  tevékenységek,  és  (4)  családi 
tevékenységek. 
Eredményeik  szerint minden  általános  iskolás gyermek  televíziózással,  illetve  játék-
kal töltötte legtöbb szabadidejét, amely hetente átlagosan 13, illetve 12 órát vett igénybe. 











(8 százalék) (Kucukali és mtsai, 2009).
Kozuchova  és Baskova  (2014)  eredmé-
nyei  alapján  a  11–15  év  közötti  szlovák 
gyermekek hétköznap átlagosan 2 órát, hét-
végén pedig 3 órát néznek televíziót, DVD-t 










szokásait  is  befolyásolja. Kovács  (2011) 
általános iskola 4. évfolyamán végzett fel-
mérése (N=100) azt vizsgálta, vajon a digi-
tális világban eltöltött szabadidő a mozgásos 
tevékenységek  rovására  történik-e,  illetve 
ezek  arányai  hogyan  alakulnak  különböző 





léka  rendelkezik otthoni  számítógéppel,  és 
a diákok 48 százaléka minden nap használja 
azt,  34  százalékuk naponta  akár  több órán 
keresztül  is. A  városban  élő  kisdiákoknak 
csupán 2 százaléka válaszolta azt, hogy nem 
szokott  számítógépezni.  Ezzel  ellentétben, 








eltérés  a  számítógép-felhasználás módjaiban, mindkét  részminta  leginkább  játékra  és 
internetezésre, legkevésbé pedig tanulási célra használja a számítógépet (Kovács, 2011). 
































































Az online  adatgyűjtés  jóvoltából  az  adatelemzéshez  számításba vehetjük  a  kiterjedt 














részvételével. Az  állampolgári  tudás  jellemzőit  1–6.  évfolyamon,  a  diákokra  jellemző 
tevékenység-  és  aktivitásformákat  3–6.  osztályban  (N=723)  vizsgáltuk  (1.  táblázat). 






1. táblázat. A kutatás mintája évfolyamok és nemek szerinti bontásban
Évfolyam
3. 4. 5. 6.
N 189 175 199 162
Fiúk aránya (%) 45 61 45 51
A mintavétel  sajátosságai miatt  (pl.  önkéntes  részvétel,  arányos  rétegzettség hiánya)  a 
kutatás mintája egyetlen szempont alapján sem tekinthető reprezentatívnak, a vizsgálat 
feltáró jellege azonban lehetővé teszi érvényes következtetések megállapítását.
A  számítógép  alapú  adatgyűjtést  az  eDia  platformmal  végeztük,  a  kutatás  során  a 









nyebben  értelmezhetőnek,  objektívebbnek,  érdekesebbnek,  szórakoztatóbbnak,  gyor-























keléséhez nem használtunk  tartalomelemző  szoftvert,  a  begépelt  válaszok  információ-
tartalmát egyenként, esetről esetre haladva ítéltük meg. Minden önálló, elemi informá-
ciótartalommal  rendelkező  társas aktivitásformához egy-egy változót  rendeltünk, majd 
dichotóm kódolást (0 és 1 számjegyeket) alkalmaztunk annak függvényében, hogy egy 
diák megemlítette-e válaszában az adott tevékenységtípust, vagy sem. Ezt követően – az 






















Az említett tevékenységformák száma
Eredményeink szerint a kutatásban résztvevő diákok – 4. évfolyamtól kezdődően – átla-
gosan két társas tevékenységformát említettek meg válaszaikban. Ez alól a 3. évfolyam 
két  iskolán kívüli  színtere képez kivételt,  jellemzően egy-egy  tevékenységforma emlí-
tésével. A  3–6.  évfolyamos  diákok  által  említett  aktivitásformák  számának  összeha-
sonlítása során varianciaanalízist (ANOVA) alkalmaztunk az adatok mélyebb elemzése 
érdekében  (2.  táblázat). A  tevékenységszám-átlagok  közötti  szignifikáns  különbségek 
esetén  az  évfolyamátlagok minden  lehetséges  páros  kombinációjának  összehasonlítá-




2. táblázat. A diákok által említett társas aktivitásformák számának évfolyamok szerinti eltérései
Jel-
lemző
Iskolatípusok ANOVA Elkülönülő 
évfolyamok3. 4. 5. 6. F p
Iskolai társas aktivitás
átlag 1,60 1,85 1,87 1,75
4,75 0,00 3.<5.
szórás 0,83 0,85 0,98 0,94
Iskolán kívül (tanítási nap)
átlag 1,37 1,72 2,25 1,95
21,36 0,00 3.<4.<5.3.<6.szórás 0,88 1,00 1,32 1,21
Hétvége, tanítási szünet
átlag 1,47 1,78 2,41 2,25
20,22 0,00 3.<5.; 3.<6.
4.<5.; 4.<6.szórás 1,16 1,24 1,39 1,50
A táblázatban megjelenített összefüggésrendszer alapján kevésbé változatos kép bonta-
kozik ki a tanulók aktivitásának számáról. Az évfolyamok növekedése csupán egyetlen 
színtér  esetében  jár  együtt  a  tevékenységek  számának  lineáris  növekedésével  (iskolán 











aktivitásformák  egyéni  felidézésén  volt  a  hangsúly,  s  ez  a  körülmény  eltérő mentális 
folyamatokat mozgósít. A diákok válaszát ugyanis nagy mértékben befolyásolhatja (1) 










hallgatás,  segítségnyújtás  egymásnak,  gördülős  sportok,  játék háziállattal,  sportolás  és 
edzés, társasjátékozás és/vagy kirakózás, (okos)telefon használata, horgászás, könyvtár-


















1. Iskolai társas aktivitásformák
Eredményeink szerint az iskolai társas tevékenységek felidézésére vonatkozó kérdésben 
a diákok – a tanulás kivételével – a szabadidő-eltöltés lehetőségeire asszociáltak, mely-










2. ábra. Iskolai társas aktivitásformák 3–6. évfolyamon
A  relatív  gyakorisági  arányok meghatározásán  túl  a  nominális  adatokra  alkalmazható 
kereszttábla-elemzéssel azt vizsgáltuk meg, hogy kimutatható-e statisztikai összefüggés 
az  egyes  tevékenységtípusok  és  az  évfolyamok között, majd  a  kapcsolat  erősségét  a 




dizált  reziduum mutató  a  kereszttáblán  belüli  szignifikáns  relációk  azonosítását  teszi 
lehetővé. A +2 értéket elérő mutatók a változók szignifikáns összefüggéseit jelölik, míg 
a -2 vagy az alatti értékekkel jellemzett változók valószínűsíthetően nem függnek össze 
egymással (Sajtos és Mitev, 2007).










korrigált standardizált reziduum Szign.  
összefüggés 
(évfolyam)3. 4. 5. 6.
beszélgetés 61,23 0,00 0,29 -7,1 -0,2 5,2 2,2 5-6.
játéktevékenység 38,63 0,00 0,23 3,7 2,2 -0,5 -5,7 3-4.
viccelődés, tréfálkozás 16,00 0,00 0,15 -3,8 0,3 1,6 2 6.
futballozás 12,76 0,01 0,13 0,5 2,1 -3,4 0,9 4.
mozgásos udvari játék 54,22 0,00 0,27 3,4 5 -4,5 -4 3-4.
tanulás 6,91 n. s.
labdajátékok 5,34 n. s.


































3. ábra. Iskolán kívüli társas aktivitásformák tanítási napokon, 3–6. évfolyamon
A tevékenységtípusok és évfolyamok közötti összefüggések feltárása érdekében elvég-




4. táblázat. Az iskolán kívüli társas aktivitásformák és az évfolyamok összefüggései
Tevékenységforma χ2 p Cramer V
korrigált standardizált reziduum Szign. össze-
függés
(évfolyam)3. 4. 5. 6.
játéktevékenység 8,45 0,04 0,11 -1,7 -0,4 2,8 -0,8 5.
beszélgetés 20,11 0,00 0,17 -3,9 -0,8 2,6 2,2 5-6.
futballozás 12,48 0,01 0,13 -2,2 2,7 -1,7 1,3 4.
sétálás 18,64 0,00 0,16 -3 -1,7 3,4 1,3 5.
kerékpározás 13,47 0,00 0,14 -2,8 1,8 2,3 -1,4 5.
viccelődés, tréfál-
kozás 8,62 0,04 0,11 -1,6 -1,7 2,2 1,2 5.
tanulás 8,49 0,04 0,11 -0,3 -2,6 1,2 1,8 ---
mozgásos szabadtéri 
játék
9,52 0,02 0,11 2,4 0,7 -1 -2,3 3.
TV-nézés, filmnézés 24,49 0,00 0,18 -3,4 -2,1 3,7 1,9 5.
egyéb 9,77 0,02 0,12 2,4 -1,9 1 -1,6 3.
játszótéri játék 4,92 n. s.
otthonában felkeresni 
egymást 3,93 n. s.
étel-ital fogyasztása 5,45 n. s.
számítógépezés 3,00 n. s.
41
Kinyó László – Bús Enikő: Az iskolai és iskolán kívüli társas tevékenységek jellemzői
A korrigált  standardizált  reziduumok  értékei  alapján  egy-egy  tevékenységforma  adott 
évfolyammal való összefüggésére következtethetünk. A 4. táblázatban prezentált adatok 
alapján az alsó és felső  tagozatos diákok adott  tevékenységtípusok mentén különülnek 
el. A  3-os  diákok  szignifikánsan  nagyobb  arányban  említettek  valamilyen mozgásos 
szabadtéri játékot, valamint egyéb, szórványosan előforduló tevékenységet, míg a 4-esek 
megkülönböztető sajátossága – az iskolai aktivitásformákhoz hasonlóan – a futballozás 
volt. A  szignifikáns  elkülönülések  többsége  azonban  a  felső  tagozathoz  kapcsolódik. 
A  beszélgetés  az  iskolai  színtér  kapcsán  bemutatottal megegyező  sajátosságot mutat 





3. A hétvégére és tanítási szünetekre jellemző társas aktivitásformák
Kutatásunkban kifejezetten olyan aktivitásformák lejegyzését kértük a tanulóktól, ame-
lyeket a kortársaikkal együtt végeznek (1. ábra), a hétvégéhez és a tanítási szünetekhez 
kapcsolódóan  azonban  olyan  tevékenységeket  is megemlítettek  (nyaralás:  12,35  szá-
zalék,  rövidebb kirándulás: 10,93 százalék), amelyek sokkal  inkább a családdal  töltött 




társas  tevékenységének  a  strandolás,  fürdőzés,  valamint  az  általános  játéktevékenység 
bizonyul, a 4. ábrán szemléltetett további kategóriák említési aránya a teljes minta átla-
gában 15 százalék alatt marad.














dés,  játéktevékenység,  nyaralás,  rövidebb kirándulás,  otthonában  felkeresni  egymást, 
egymásnál alvás, egyéb) független a vizsgált évfolyamtól, azaz a 3–6-osok ugyanolyan 
arányban tesznek róluk említést (5. táblázat).
5. táblázat. A hétvégére vagy tanítási szünetekre jellemző társas aktivitásformák  
és az évfolyamok összefüggései





(évfolyam)3. 4. 5. 6.
számítógépezés 36,95 0,00 0,22 -3,2 -3,1 5,4 0,8 5.
futballozás 11,51 0,01 0,13 -1,5 0,7 -1,9 2,9 6.
sétálás 28,87 0,00 0,20 -4 -2 3,1 3 5-6.
kerékpározás 8,12 0,04 0,11 -2,2 -0,4 0,4 2,3 6.
étel-ital fogyasztása 17,16 0,00 0,15 -3,1 -0,5 3,6 0 5.
strandolás, fürdés 4,41 n. s.
játéktevékenység 1,75 n. s.
nyaralás 3,79 n. s.
rövidebb kirándulás 1,89 n. s.
otthonában felkeresni egymást 3,03 n. s.
egymásnál aludni 1,19 n. s.






függések mindegyike  5–6.  évfolyamon  figyelhető meg. Az  5.  osztályosok  a  passzív 
tevékenységek által (számítógépezés és az étel-ital fogyasztása, jellemzően fagylalt, jég-
krém, hamburger) különülnek el a többi évfolyamtól, a 6-osok elkülönülése pedig aktív 
tevékenységek  területein  figyelhető meg  (futballozás  és  kerékpározás), míg  a  sétálás 
mindkét évfolyamra egyaránt jellemző.







szokban:  beszélgetés,  játéktevékenység,  viccelődés  és  tréfálkozás,  valamint  a  futbal-
lozás. A  nominális  változókra  alkalmazható Cochran Q-próbák  eredménye  a  társas 
tevékenységek  színterek  szerinti  szignifikáns  különbségeiről  tájékoztat  (6.  táblázat). 
Az elemzések rámutatnak, hogy a megemlített  tevékenységformák hogyan oszlanak el 








6. táblázat. A társas tevékenységek színterek szerinti szignifikáns különbségei
Évf. Tevékenységforma Q p




beszélgetés 83,80 0,00 75 29 11
játéktevékenység 61,10 0,00 107 46 52
viccelődés, tréfálkozás 14,38 0,00 14 9 0
futballozás 13,51 0,00 32 25 13
4.
beszélgetés 136,93 0,00 111 43 16
játéktevékenység 32,38 0,00 95 51 54
viccelődés, tréfálkozás 42,00 0,00 31 8 0
futballozás 17,44 0,00 38 46 20
5.
beszélgetés 182,64 0,00 151 64 20
játéktevékenység 14,52 0,00 85 72 53
viccelődés, tréfálkozás 26,25 0,00 39 21 10
futballozás 11.56 0,00 16 28 12
6.
beszélgetés 132,30 0,00 110 52 14
játéktevékenység 0,57 n. s. 40 42 37
viccelődés, tréfálkozás 26,23 0,00 34 15 7
futballozás 4,75 n. s. 29 35 25
Az  iskolai  kontextusnál megfigyelhető  gyakoriságok minden  esetben magasabbak  a 
hétvége és hosszabb szünet  számadatainál, a  tevékenységek  többségének meghatározó 
színtere tehát elsősorban az iskola. Ez alól a futballozás képez kivételt, amely 4−6. évfo-





A szövegterjedelemmel végzett elemzések
1. Az évfolyamok összefüggése a lejegyzett szöveges válaszok hosszával
A következőkben megvizsgáljuk,  hogy  az  online  adatgyűjtés  jóvoltából  kinyerhető 
háttéradatok közül az eDia rendszerben rögzített szöveges válaszok hossza hogyan ala-
kult az egyes évfolyamokon a vizsgált dimenziók függvényében. A diákok válaszainak 

















5.  évfolyamig bezáróan –  az  átlagos  szövegterjedelem  is  szignifikánsan növekszik  (7. 
táblázat).
7. táblázat. A begépelt szöveghossz (karakterszám) évfolyamok és színterek szerinti eltérései
Jellemző
Iskolatípusok ANOVA Elkülönülő 
évfolyamok3. 4. 5. 6. F p
Iskolai társas aktivitás
átlag 22,81 28,38 37,25 28,07
12,03 0,00 3.<4.<5.; 5.>6.
szórás 16,34 20,63 32,29 24,22
Iskolán kívül  
(tanítási nap)
átlag 19,22 25,65 36,42 30,13
19,38 0,00 3.<{4.;5.;6.}; 
3.<4.<5.; 3.<6.szórás 15,59 17,61 28,86 27,32
Hétvége, tanítási szünet
átlag 22,38 31,20 41,92 35,91
17,70 0,00 3.<{4.;5.;6.}; 
3.<4.<5.; 3.<6.szórás 23,24 28,28 28,55 29,02
Összesen




3.<5.>{4.;6.}szórás 45,42 54,38 76,82 68,57
A  rendszerben  rögzített  tanulói  válaszok  többségéről megállapítható,  hogy  tömörek, 
és  főként  kulcsszavak  lejegyzésére  szorítkoznak,  emellett  azonban  számos  hosszabb 
terjedelmű válasz  is  fellelhető. Ezek  a  válaszok  bepillantást  engednek  a  diákok  gon-





„Hát.... Elvissz  apum magához mert  anyuval  elváltak  :( De  amikor  elvisz  akkor 
















2. Az évfolyamok és nemek összefüggése a szöveges válaszok hosszával  





8. táblázat. A begépelt szöveghossz (karakterszám) évfolyamok és nemek szerinti eltérései
Fiú Lány Levene Kétmintás t/d
átlag szórás átlag szórás F p t/d p
3.
Iskolai társas aktivitás 16,90 12,14 27,56 17,72 6,08 0,02 -4,95 0,00
Iskolán kívül (tanítási nap) 16,76 15,42 21,21 15,51 0,36 0,55 -1,99 0,05
Hétvége, tanítási szünet 18,60 18,68 25,41 26,04 2,02 0,16 -2,04 0,04
Összesen 52,26 38,52 74,18 48,06 2,69 0,10 -3,42 0,00
4.
Iskolai társas aktivitás 23,59 15,24 35,16 25,02 15,28 0,00 -3,61 0,00
Iskolán kívül (tanítási nap) 22,50 15,60 30,10 19,36 6,67 0,01 -2,85 0,01
Hétvége, tanítási szünet 26,63 25,03 37,68 31,38 3,40 0,07 -2,67 0,01
Összesen 72,72 47,35 102,94 58,92 4,04 0,05 -3,87 0,00
5.
Iskolai társas aktivitás 29,11 22,77 43,84 37,11 11,29 0,00 -3,44 0,00
Iskolán kívül (tanítási nap) 26,69 22,14 44,30 31,26 4,54 0,03 -4,64 0,00
Hétvége, tanítási szünet 32,67 26,52 49,41 28,04 1,07 0,30 -4,29 0,00
Összesen 88,47 62,86 137,55 80,27 3,35 0,07 -4,72 0,00
6.
Iskolai társas aktivitás 23,18 19,99 33,22 27,17 4,22 0,04 -2,67 0,01
Iskolán kívül (tanítási nap) 24,64 22,69 35,90 30,56 2,51 0,12 -2,67 0,01
Hétvége, tanítási szünet 30,05 28,39 42,08 28,57 0,87 0,35 -2,69 0,01
Összesen 77,87 62,85 111,19 70,53 1,47 0,23 -3,18 0,00







mutatkoznak,  ha  a  három vizsgált  dimenzióhoz  kapcsolódó  válaszokat  koncentráltan, 



















Megjegyzés: A 300−600 karakter közötti intervallumban további 11 eset található,  
amelyeket nem tüntettünk fel az ábrán.
5. ábra. A válaszokban említett társas tevékenységek száma és a begépelt karakterek  
száma közötti összefüggések
Emellett az is szembetűnő, hogy a tevékenységek számának növekedése csak egy pontig 
jár  együtt  a  karakterszámok  egyértelmű gyarapodásával:  a  két  változó  együttjárása  az 








A magyar  diákok  szabadidő-eltöltésével  kapcsolatban  nem  rendelkeztünk  empirikus 
adatokkal, így egy több területre kiterjedő online kutatás keretében a 9–12 éves diákok 
elfoglaltságtípusainak egy speciális aspektusát, a társakkal együtt töltött aktivitások jel-
lemzőinek  feltárását  is  célul  tűztük ki. Az  aktivitásformákat  három nyílt  végű,  önálló 




Eredményeink  szerint  a  kutatásban  résztvevő diákokra  –  4.  évfolyamtól  kezdődően 
–  átlagosan két  társas  tevékenység végzése  jellemző. Az  iskolai  társas  tevékenységek 
esetében a diákok elsősorban szabadidő-eltöltési lehetőségeket említettek, melynek két 
domináns összetevője  a  beszélgetés  és  a  játéktevékenység.  Iskolán kívül  a  társas  idő-
töltés  leginkább meghatározó  elemei  ugyanazok, mint  az  iskolában,  csupán más  szín-
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terekre  helyeződnek  át  a  tevékenységek. 
Iskolán  kívül  ugyanakkor  több  lehetőség 
nyílik meg  a  diákok  előtt. Erre  utal,  hogy 
a  tevékenységformák  hat  újabb  kategóriá-
val  gazdagodnak, melyek  között  egyaránt 
előfordulnak  aktív  és  passzív  tevékenysé-
gekre utaló elemek is. A hétvége és a taní-
tási szünetek vonatkozásban a diákok olyan 
tevékenységeket is megemlítettek, amelyek 
a  családdal  töltött  szabadidőre  jellemzőek, 
miközben  kérdéseink  kimondottan  a  kor-







re  is  lehetőség  nyílt. Az  eDia  rendszerből 
kinyerhető  háttéradatok  közül  a  szöveges 
válaszok hosszát vontuk be  elemzésünkbe, 
és megvizsgáltuk,  hogy  a  lejegyzett  szö-
vegek  terjedelme  hogyan  alakult  az  egyes 
évfolyamokon a nemek és a vizsgált dimen-
ziók  függvényében. Megállapítottuk,  hogy 
(1)  az  évfolyamok  előrehaladtával  párhu-
zamosan  a  szövegek  átlagos  terjedelme  is 
növekszik, valamint (2) a lányok által bevitt 
szövegek  terjedelme minden  évfolyam  és 
vizsgált  dimenzió  esetében  szignifikánsan 
hosszabb a fiúkénál.
A  tanulmányban bemutatott eredmények 
alátámasztják,  hogy  az  online  adatgyűjtés 
jóvoltából  kinyerhető  háttéradatok  számos 
elemezési  lehetőséget  rejtenek,  melyek 
alkalmasak  arra  is,  hogy  egy  diszciplínán 
belül  egymástól  távolabb  eső  területeket 
kapcsoljanak össze.
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